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Ton Mooij
‘Optimaliserend Onderwijs’ voor elke leerling.
Multiniveau theoretisch ontwerp en 
praktijkontwikkeling 
SAMENVATTING
Een review van onderwijsanalyses en (beleids)onderzoeken verricht in de periode 1916-
2015 wijst uit dat de reguliere jaarklassensystematiek in het Nederlandse primair en 
voortgezet onderwijs aanleiding geeft tot prestatie- en motivatieproblemen bij risico-
leerlingen. Dit zijn met name de leerlingen die qua ontwikkelingspotenties of leervorde-
ringen (aanvankelijk) duidelijk naar beneden of naar boven afwijken van leeftijdsgenoten 
in een groep of klas. Ondervanging van deze problemen lijkt mogelijk via een preventieve 
systematiek van ‘Optimaliserend Onderwijs’ voor elk kind in de vóór- of vroegschoolse 
educatie en elke leerling in het primair of voortgezet onderwijs. Een eerste vraag betreft 
de inhoudelijke en vormgevingskenmerken van dit onderwijsontwerp: welke richtlijnen 
en specificaties daarvan kunnen het onderwijs, spelen en leren voor elke leerling, zo 
optimaal mogelijk inhoud en vorm geven en hoe ziet een model van dit Optimaliserend 
Onderwijs eruit? Een tweede vraag is gericht op de realisatie van dit onderwijsontwerp: 
hoe is deze onderwijssystematiek te ontwikkelen in de Nederlandse schoolpraktijk? 
Gebruik van de sneeuwbalmethode in met name Nederlandse onderzoeks- en design-
literatuur leidt tot beantwoording van de eerste vraag in de vorm van een multiniveau 
theoretisch ontwerp van ‘Optimaliserend Onderwijs’. Kernpunten hierin zijn: landelijke 
(deel)curricula gekenmerkt door instructievarianten; integratie van dubbele diagnostiek 
(individueel-longitudinaal en vergelijkend-genormeerd); flexibele certificerings- en diplo-
meringsstructuur; een ondersteunende schoolorganisatie; gecontroleerde opbrengst-
optimalisering per kind of leerling en op instellings- en schoolniveau; per vóór- of vroeg-
schoolse instelling of school(bestuur) kunnen ook vrije ofwel eigen onderwijsinvullingen 
worden ingericht. Beantwoording van de tweede vraag gebeurt met behulp van (onder-
zoeks)literatuur over multiniveau onderwijsinnovatie in de schoolpraktijk. Aanbevolen 
wordt om, op basis van een gezamenlijk besluit van het ministerie van Onderwijs, Cul-
tuur en Wetenschap, de Tweede Kamer, relevante onderwijsinstanties, schoolbesturen 
en ouderorganisaties, te komen tot inrichting van samenhangende ontwikkelingsprojec-
ten en -onderzoeken. Via een projectenserie in instellingen voor vóór- of vroegschoolse 
educatie en scholen voor primair en voortgezet onderwijs kan gecontroleerd worden 
samengewerkt tussen leid(st)ers, leerkrachten en docenten, scholen, ontwikkelings- en 
andere onderwijsinstellingen, instellingen voor onderzoek en informatietechnologie, en 
onderwijspolitiek. Tussenresultaten van Optimaliserend Onderwijs worden steeds in an-
dere instellingen en scholen beproefd en verder verspreid. 
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... alle aanleiding het doel van dit artikel te definiëren als: het uitwerken van een 
inrichting van het onderwijs in Nederland waarin elke leerling, van het begin tot 
en met het (voorlopige) einde van zijn of haar schoolloopbaan, aantoonbaar 
continu en relatief optimaal wordt ondersteund in de belangrijke ontwikkelings- 
en leerprocessen
1   Inleiding
Ruim vóór 1900 bestaat in Nederland al een soms intensieve maatschappelijke 
discussie over de meest nuttige of gewenste inrichting van het onderwijs, inclusief 
de differentiatie daarvan ter ondervanging van verschillen tussen leerlingen (vgl. 
Goudswaard, 1981; Graas, Bexkens & Huizinga, 2015; Nijhof, 1981). De discussie 
reflecteert verschillen van opvatting wat betreft onder meer het invoeren van een 
algemene leerplicht, het gebruik van leeftijd als criterium voor de indeling van leer-
lingen in groepen, of ook de onderwijsinhouden en didactische en organisatorische 
werkwijzen in een klas leerlingen. Een deel van de discussianten verwacht dat 
indeling van leerlingen naar leeftijd zal resulteren in prestatie- en motivatieproble-
men bij dié leerlingen die qua ontwikkelingspotentie of leerniveaus afwijken van 
hun leeftijdsgenoten (vgl. Nijhof, 1981). 
In 1901 wordt het volgen van onderwijs door kinderen bij wet algemeen verplicht 
gesteld en heeft een op leeftijd gebaseerde indeling van leerlingen in jaarklassen de 
overhand verkregen. Essentieel in deze onderwijssystematiek is de koppeling van 
een bepaalde hoeveelheid leerstof aan een bepaald leerjaar, gemiddeld min of meer 
conform de leeftijd van de leerlingen per klas. Spoedig daarna, in de jaren twintig, 
worden de eerder al verwachte prestatie- en motivatieproblemen zichtbaar. Kohn-
stamm (1963; oorspronkelijk 1929) constateert deze problemen vooral bij dié leer-
lingen die qua ontwikkelingsniveau of manieren van (kunnen) leren, duidelijk naar 
beneden of naar boven afwijken van hun leeftijdsgenoten. Degenen die minder ken-
nen of kunnen, bevinden zich links op een normaalverdeling van het prestatieni-
veau volgens leeftijd; de ‘vluggeren’ plaatsen zich op de meer extreme rechterzijde 
van deze verdeling. Kohnstamm specificeert wisselwerkingen tussen enerzijds klas-
sikaal vereiste leerstofniveaus en werk- en beoordelingswijzen, en anderzijds de 
mede op herkomst- of thuiskenmerken gebaseerde verschillen in aanvangsniveaus 
en capaciteiten van de leerlingen in een klas. Deze wisselwerkingen leiden tot ne-
gatieve selectie van de aanvankelijk minder ‘rijpe’ of minder gevorderde leerlingen 
die de relatief slechtste prestaties en onvoldoenden behalen, terwijl de aanvankelijk 
‘vluggere en rijpere’ leerlingen worden tegengehouden en worden gedwongen tot 
onderpresteren. Beide ‘afwijkende’ categorieën leerlingen ervaren prestatie- en mo-
tivatieproblemen, hetgeen zich kan uiten in tekortschietende leerprestaties, lastig 
gedrag, schoolverzuim en voortijdig verlaten van de vierjarige ‘Volksschool’. 
In de loop van de twintigste eeuw wordt de algemene leerplicht uitgebreid in het 
primair onderwijs (PO) en daarna in het voortgezet onderwijs (VO). Regelmatig ver-
schijnen analyses van, en ook (beleids)onderzoeken naar, de prestatie- en motivatie-
problemen die met name de van het gemiddelde afwijkende leerlingen in jaarklassen 
kunnen ervaren; ook worden voorstellen gedaan voor specifieke onderwijsdifferenti-
atie of beleidsmaatregelen ter reductie van deze problemen (zie bijvoorbeeld Doorn-
bos & Stevens, 1987; Fransen, 1988; Mooij, 1979; Span, 1988). In een groot aantal 
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onderzoeken zijn de effecten van de pogingen tot onderwijsverbetering onderzocht 
(vgl. bijvoorbeeld Driessen (2013) en Mulder (1996)). Een overzicht en analyse van 
relevante probleemanalyses, voorstellen voor differentiërende onderwijsmaatregelen 
en onderzoeken naar de effecten hiervan in de periode 1916-2015, is gemaakt door 
Mooij (2016). Zijn review eindigt met aanbevelingen ter systematische verbetering 
van de onderwijspraktijk voor elke leerling, in het bijzonder de leerlingen die in 
jaarklassen extra prestatie- en motivatieproblemen kunnen ervaren. 
In een recent verschenen rapport beschrijft en evalueert de Organisation for Econo-
mic Cooperation and Development (OECD) het functioneren van het Nederlandse 
onderwijs vanuit internationaal perspectief (OECD, 2016). Naast de veelal positieve 
resultaten blijkt volgens de OECD echter ook dat de Nederlandse onderwijssystema-
tiek met name voor leerlingen nog verbeteringen behoeft op prestatie- en motiva-
tiegebied. Deze bevindingen in de OECD-rapportage convergeren met de conclusies 
in de review van Mooij (2016). Er is dan ook alle aanleiding het doel van dit artikel 
te definiëren als: het uitwerken van een inrichting van het onderwijs in Nederland 
waarin elke leerling, van het begin tot en met het (voorlopige) einde van zijn of 
haar schoolloopbaan, aantoonbaar continu en relatief optimaal wordt ondersteund 
in de belangrijke ontwikkelings- en leerprocessen. 
2   De inrichting van het onderwijs in Nederland
2.1  Review van onderwijsdifferentiatie en leerlingproblemen 1916-2015
Een samenvatting van de review van Mooij (2016) laat zien dat, in de periode 
1916-2015, vier categorieën onderwijsdifferentiatie worden aangetroffen. De eerste 
releveert interne differentiatie binnen leeftijdsgebaseerde jaargroepen of -klassen 
waarbij prestatie- en motivatieproblemen zich systematisch, dat wil zeggen systeem-
gebaseerd, algemeen ofwel landelijk uiten bij 
a leerlingen met (cultureel) relatief tekortschietende thuisachtergronden; 
b zittenblijvers; en 
c gedwongen onderpresteerders.
De tweede categorie betreft interne differentiatie binnen leeftijdsgebaseerde jaar-
groepen of -klassen waarbij wordt gepoogd prestatie- en motivatieproblemen te on-
dervangen, of via onderwijsverbetering de interesse en leerresultaten te vergroten, via 
niet-systematische ofwel niet voor alle in aanmerking komende leerlingen bedoelde 
onderwijsinnovaties. Hier gaat het om 
a verschillende onderwijskundige differentiaties; 
b kleinschalige (school)ontwikkelingen; en 
c digitale ontwikkelingen.
De derde categorie representeert het speciaal onderwijs voor leerlingen met speci-
fieke fysieke of psychologische kenmerken. Deze differentiatie is nauw gerelateerd 
aan de inrichting van het reguliere onderwijs en weerspiegelt dus mede het proble-
matische functioneren van leeftijdsgebaseerde jaarklassen (zoals ook blijkt uit de 
teloorgang van het ‘Weer-Samen-Naar-School’-beleid en de opkomst van het ‘Pas-
send Onderwijs’). 
De vierde differentiatiecategorie is de inrichting van onderwijs los van het jaarklas-
sensysteem. Er zijn in de loop der jaren vele, verschillende voorstellen tot individu-
462
alisering gedaan, maar deze zijn weinig of niet in de schoolpraktijk doorgevoerd. 
Een uitzondering zijn de traditionele vernieuwingsscholen, met name die betref-
fende het Montessori-onderwijs. 
In de review worden door Mooij (2016) de volgende conclusies getrokken. Ten 
eerste worden de al rond 1900 verwachte prestatie- en motivatieproblemen van de 
leerlingen die van het gemiddelde afwijken, in velerlei verschillende onderzoeken 
empirisch bevestigd. Er worden, ten tweede, in de loop van de 20e eeuw ook méér 
varianten van deze leerlingproblemen gesignaleerd en, parallel hieraan, worden 
ook meer onderwijsdifferentiaties onderkend. De werksituatie van met name leer-
krachten en docenten wordt daarmee complexer, maar de feitelijke problemen voor 
de risicoleerlingen zijn niet verminderd. Blijkbaar is, ten derde, sprake van syste-
matisch te late én ook onvoldoende interne onderwijsdifferentiatie om het ontstaan 
of verergeren van de leerlingproblemen te ondervangen. De aard van het reguliere, 
leeftijdsgebonden jaarklassensysteem lijkt hierbij essentieel: naarmate extra in-
terne differentiatie in ontwikkelings- en leerprocessen bij bepaalde (categorieën) 
leerlingen succes oplevert, zullen andere (categorieën) leerlingen, via het op het 
gemiddelde afgestemde aanbod en de vergelijkende beoordelingskenmerken van 
leerprestaties (‘wet van Posthumus’), op hun beurt minder succes kunnen ervaren. 
Er is in jaarklassen dus steeds sprake van systeemgebaseerde ‘evenwichtsherstel-
lende effecten’ die de pogingen tot verbetering teniet doen. Ten vierde: deze onder-
wijspraktijk is niet overeenkomstig de bestaande wetgeving in het PO waarin wordt 
gesteld (artikel 10) dat elke leerling in school continu dient te worden ondersteund. 
De wetgeving spreekt eenduidig over een voor leerlingen in te richten ononderbro-
ken ontwikkelingsproces op emotioneel, verstandelijk, creatief, sociaal, cultureel, 
en lichamelijk gebied. Opvallend is, ten vijfde, dat de leeftijdsnorm met betrekking 
tot de inrichting van het onderwijs niet met adequaat onderzoek is verantwoord. 
Ten zesde wordt geconcludeerd dat, na zoveel jaren proberen, echte preventie van 
de systeemgebonden prestatie- en motivatieproblemen van leerlingen binnen het 
jaarklassensysteem niet mogelijk blijkt. Wel zijn er vele leerlingproblemen, extra 
werkzaamheden van onderwijspersoneel en ook vele extra jaarlijkse kosten verbon-
den aan de jaarklassensystematiek (alleen zittenblijven en gedwongen onderpreste-
ren kosten per jaar al bijna drie miljard euro extra). Ten zevende: als men nog wel 
verbetervoorstellen binnen deze systematiek wil doen, dient op voorhand te worden 
aangegeven hoe men evenwichtsherstellende effecten hierin efficiënt en effectief 
zal ondervangen. De review van Mooij (2016) eindigt met enkele aanbevelingen ter 
systematische optimalisering van de schoolpraktijk in het PO en VO. Deze aanbeve-
lingen worden in dit artikel nader uitgewerkt. 
Zeer recent heeft het Centraal Planbureau (CPB) een op deze plaats belangrijke 
onderzoekspublicatie uitgebracht onder de titel ‘Kansrijk Onderwijsbeleid’ (CPB, 
2016). Deze studie behandelt de relevanties van en het onderzoek binnen het be-
staande klassikale of leeftijdsgebaseerde onderwijs in Nederland, met inbreng van 
veel internationaal experimenteel onderzoek dat is uitgevoerd ter mogelijke on-
dervanging van onderwijsachterstanden van leerlingen. In deze publicatie werkt 
het CPB vooral met bestaande, veelal meer administratieve en bureaucratische 
onderwijsgegevens en -indicatoren die worden benut ter statistische inschatting 
van mogelijke verhogingen van leerwinsten van leerlingen. Aansluitend bij de 
bovenstaande conclusies uit de eerdere reviews over interne differentiatie binnen 
het leeftijdsgebaseerde onderwijs (Mooij, 2016) geldt bij dit CPB-rapport dat, ten 
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eerste, de ene door het CPB voorgestelde (beleids)maatregel de leerlingeffecten van 
een andere (beleids)maatregel weer teniet kan doen, en omgekeerd. Ten tweede is 
vanwege de opzet van dit rapport, zoals het CPB (2016, 30) zelf ook stelt, géén aan-
dacht (mogelijk) voor onderwijsdifferentiatie of (preventie van) leerlingproblemen 
of verhoging van leerlingeffecten in, of in relatie tot, speciaal onderwijs, passend 
onderwijs, vroegschools leerachterstandenbeleid (bij kleuters), doorlopende leerlij-
nen, stapelen en op- en afstroommogelijkheden, opbrengstgericht werken met be-
hulp van resultaten van leerlingvolgsystemen, en excellentieprogramma’s. Veel mo-
gelijke, of in samenhang misschien zelfs essentiële, beleidsmaatregelen blijven dus 
onbesproken en onbenut. Hieraan wil ik, ten derde, zelf nog toevoegen dat er in dit 
CPB-rapport ook geen aandacht is voor de omvang en impact van het gedwongen 
onderpresteren van leerlingen én tevens niet voor de vergelijking van leeftijdsgeba-
seerd onderwijs met andere onderwijssystematieken. 
Enkele verbetervoorstellen van het CPB (2016), met name die betreffende de vóór- 
en vroegschoolse educatie, komen overeen met die zoals gedaan bij Mooij (2016). 
De conclusie wat betreft dit CPB-rapport over Kansrijk Onderwijsbeleid is dan dat, 
in de systematiek van leeftijdsgebaseerde jaarklassen inclusief interne differentiatie, 
de meeste CPB-voorstellen tot onderwijsverbetering en verhoging van leerwinsten 
van leerlingen niet effectief kunnen zijn, en ook niet zullen zijn. In plaats van 
voort te borduren op de al een eeuw bekende (on)mogelijkheden van leerstofjaar-
klassen, lijkt het meer vruchtbaar aandacht te geven aan mogelijke onderwijsver-
betering en verhoging van leerwinst vanuit een integrale, preventieve onderwijs-
systematiek voor elke leerling (Mooij, 2016). Zo’n benadering vereist een focus op 
een optimaliserende inrichting van het curriculum in schoolverband, inclusief de 
mogelijke verhoging van leerwinsten van elke leerling in groepsverband via geïn-
tegreerde, voorbereide inhoudelijke, didactische en organisatorische kwaliteiten 
van speel-/leerprocessen en de adequate evaluatie en beoordeling van de vorderin-
gen daarbinnen (zie bijvoorbeeld Bos, 1984; Brouwers, 2003; Doornbos, 1969; De 
Groot, 1966; Kemp, 2000; Merrill, 2002). 
2.2  Actuele extra school- en leerlingproblemen 
Sikkes (2015) wijst nog op drie organisatorisch-financiële problemen waarmee met 
name basisscholen en schoolbesturen PO actueel kampen. Hij verwacht dat deze 
problemen zich binnenkort, vanwege de doorstroom van leerlingen, ook in het VO 
zullen voordoen.
Ten eerste is in scholen sprake van aanhoudende krimp wegens de vermindering 
van het aantal leerlingen en een nog snellere afname van het aantal leerkrachten: 
van 2011 tot 2015 stegen de door PO-schoolbesturen op te brengen werkloosheids-
kosten daardoor met in totaal € 265.000.000,-. 
Ten tweede neemt volgens Sikkens (o.c.) het zittenblijven in het PO enigszins af 
(een leerjaar herhalen daalt van 17.9% in 2011 naar 16.3% in 2013), terwijl meer 
leerlingen een groep overslaan (in 2011: 5.4%; in 2013: 7.9%). Per jaar ontvangen 
PO-scholen daarom € 22.500.000,- minder. Deze trend wordt door basisscholen 
echter ‘gecorrigeerd’ met de maatregel dat zij een ‘groep 9’ inrichten voor (jonge) 
cognitief hoogbegaafde leerlingen omdat deze sociaal en emotioneel nog niet toe 
zouden zijn aan de brugklas. (Deze ingreep lijkt bedoeld om het aantal leerlingen 
in school groot te houden en tegelijk het problematische jaarklassensysteem in het 
PO te redden: a) de basisschool krijgt een jaar langer geld voor de leerlingen in 
groep 9 die eerder één of meer groepen hebben overgeslagen; en b) ook de scholen 
VO behoeven niet te veranderen. De niet-beantwoorde vraag hierbij is hoe de (zeer) 
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De eerste vraag ter beantwoording in dit artikel betreft dan de precisering van de in-
houdelijke en vormgevingskenmerken van dit onderwijsontwerp: welke richtlijnen 
en specificaties daarvan kunnen het onderwijs, spelen en leren voor elke leerling, zo 
optimaal mogelijk inhoud en vorm geven en hoe ziet een model van dit Optimalise-
rend Onderwijs eruit? De hierbij aansluitende tweede vraag is die naar de mogelijke 
realisatie van dit onderwijsontwerp: hoe is deze onderwijssystematiek te ontwikke-
len in de Nederlandse schoolpraktijk?
hoog functionerende leerlingen in groep 9 een jaar lang extra onderwijs kunnen 
verkrijgen zonder dat zij (nog meer) in het vaarwater komen van leerstof van het 
VO. En, eenmaal in het niet-gewijzigde VO, zullen de prestatie- en motivatieproble-
men bij deze leerlingen in de eerste klas VO mogelijk nog sterker uitpakken dan bij 
eerdere toelating tot het VO het geval zou zijn geweest.) 
Sikkes vermeldt als derde actueel schoolprobleem in het PO dat steeds minder leer-
lingen in aanmerking komen voor extra subsidie via de ‘gewichtenregeling’ in het 
onderwijsstimuleringsbeleid. Omdat het opleidingsniveau van de moeders van leer-
lingen gemiddeld toeneemt, ontvangen scholen jaarlijks € 25.000.000,- minder aan 
subsidie voor de leerlingen van wie de moeder een relatief gering opleidingsniveau 
heeft. 
Het ervaren van extra organisatorische of financiële problemen door scholen met re-
gulier jaarklassenonderwijs kan er mogelijk toe leiden dat de risicoleerlingen binnen 
zo’n school extra problemen opdoen vanwege bijvoorbeeld vertraging van, of onvol-
ledigheid in, de benodigde orthopedagogische analyse of diagnostiek en de daarop 
te baseren onderwijsondersteunende maatregelen (vgl. Brouwers, 2003; Mulders, 
2015; Smeets & Rispens, 2008). Als dat gebeurt, leidt dit mede tot een grotere kans 
op verstoring van de relatie tussen school en ouders en tot verkeerde individuele 
leerlingbegeleiding of therapie. Hierdoor kunnen de leerlingproblemen weer worden 
vergroot (nadere analyse van een aantal cases bij bijvoorbeeld Faber en Steensma 
(1995) toont dit aan). Toename van de problemen op school bij een leerling kan 
tevens leiden tot verandering van school, hetgeen de problemen van de leerling weer 
kan doen toenemen omdat scholen weinig geneigd zijn een probleemleerling uit een 
andere school op te nemen (Mulders, 2015; Vasterman, 2015, 2016a). 
2.3  Welke onderwijssystematiek? 
Het gebruik van jaarklassen in scholen voor PO en VO uit zich dus in verschillende, 
samenhangende prestatie- en motivatieproblemen bij vooral die leerlingen die aan-
vankelijk al (deels) buiten deze op het gemiddelde gerichte systematiek vallen (vgl. 
ook Doolaard & Oudbier, 2011; Driessen, Mulder, Leest & Verrijt, 2014; Mooij, 1992; 
2010). De aldus opgeroepen problemen bij leerlingen zijn, binnen deze systematiek, 
niet oplosbaar: er zijn vrijwel altijd leerlingen die het beter of slechter doen dan 
leeftijdsgenoten zodat de problemen dan naar andere leerlingen worden verschoven 
(zie voor empirische evidentie: Mooij, 2016). Bovendien zijn vernieuwende regu-
liere scholen, evenals traditionele vernieuwingsscholen, ingebed in een landelijke 
onderwijscultuur en -organisatie die met name slechts het reguliere jaarklassen-
systeem steunt (Leune, 2003). Scholen lopen daarom gevaar, zoals aangetoond bij  
Daltonscholen (Van der Ploeg, 2014; Sins & Van der Zee, 2015), wel in woord maar 
niet in daad en leereffect te verschillen van het reguliere onderwijs. 
Er bestaan velerlei diagnostieken en (aanzetten tot) inrichting van onderwijs met 
behulp waarvan een (meer) passende, preventieve onderwijssystematiek en con-
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tinue ondersteuning van de gehele schoolloopbaan van een (kwetsbare) leerling 
mogelijk zou worden (vgl. bijvoorbeeld Van Haeringen, 1977; Kemp, 2000; Mooij, 
1991a; 1991b; Parkhurst, 1922; US Department of Health, Education and Welfare, 
1973). In Nederland ontstaat recent ook bredere aandacht voor de eerste schoolja-
ren en hun betekenis voor de sociaal-emotionele en gedragsmatige ontwikkeling 
inclusief de (cognitieve) leerprocessen van jonge leerlingen (zie Hamerslag, Oost-
dam & Tavecchio, 2015; Hermanns, Öry & Schrijvers, 2005; Kerpel & Van de Leur, 
1988; Lems, 1996; Leseman, 2002; Mooij, 1992; 2000). Deze verschillende onder-
wijsaspecten kunnen mede assisteren bij het uitwerken van een theoretisch ont-
werp van een voor alle leerlingen optimaliserend onderwijs- en leerperspectief. Dit 
‘Optimaliserend Onderwijs’ is in principe los van de groepering van leerlingen op 
basis van (slechts) leeftijd (zie ook Mooij, 2016). 
De eerste vraag ter beantwoording in dit artikel betreft dan de precisering van de 
inhoudelijke en vormgevingskenmerken van dit onderwijsontwerp: welke richtlij-
nen en specificaties daarvan kunnen het onderwijs, spelen en leren voor elke leer-
ling, zo optimaal mogelijk inhoud en vorm geven en hoe ziet een model van dit 
Optimaliserend Onderwijs eruit? De hierbij aansluitende tweede vraag is die naar de 
mogelijke realisatie van dit onderwijsontwerp: hoe is deze onderwijssystematiek te 
ontwikkelen in de Nederlandse schoolpraktijk?
2.4  Theoretische aspecten van multiniveau onderwijsdifferentiatie
Beantwoording van beide ontwerpvragen vereist specificatie en onderbouwing 
van theoretische, methodologische en praktijkgebaseerde kenmerken waarmee de 
beoogde onderwijsdifferentiatie kan worden gerealiseerd. De gezochte systema-
tiek dient theoretisch te zijn ingebed in verschillende (onderwijs)disciplines: vgl. 
Cronbach (1983), Doornbos (1986), Van Gelder (1966), Idenburg (1962), Leune 
(2003), Meijnen (2013), en Mooij (1987; 2016). Belangrijk hierbij zijn allereerst de 
maatschappelijk-beleidsmatige ofwel sociologische kenmerken en functies van het 
onderwijs en de (gewenste) combinatie(s) hiervan met verschillende onderwijsken-
merken op en tussen landelijk niveau, schoolbestuurlijk niveau, het instellings- of 
schoolniveau, het groeps- of klasniveau, het niveau van een subgroepje kinderen 
of leerlingen, en het kind- of leerlingniveau. De resulterende multiniveau onder-
wijs- en leerprocessen involveren onder meer de onderwijspsychologie (Spinath, 
2005; Starren, Bakker & Van der Wissel, 1988), de onderwijskunde (Van den Akker, 
Maribe Branch, Gustafson, Nieveen & Plomp, 1999; Scheerens & Creemers, 1999) 
mede in relatie tot (het management van) schoolorganisaties (vgl. Marx, 1975), 
en wetenschappen gericht op psychometrie en diagnostiek (vgl. Van der Linden & 
Glas, 2000). Specifieke ondersteuning van de onderwijs-, leer- en managementpro-
cessen kan worden gegeven door passende informatie en communicatietechnologie 
(ICT) (vgl. ook Blumenfeld, Fishman, Krajcik, Marx & Soloway, 2000; Mooij, 2002; 
2007). 
Bij de theoretische uitwerking van een multiniveau onderwijsdifferentiatie zullen 
ook verschillende, in de orthopedagogiek relevante, theoretische invalshoeken wor-
den betrokken. Ten eerste wordt aangesloten bij het door Grol (2015) uitgewerkte 
‘ecologische perspectief’ en ‘complexiteitsdenken’; dit kan worden samengevat als 
‘aandacht voor de ontwikkeling van de leerling in vele contexten tegelijk’. De door 
Mulderij, Spaander, Franssen en Aptroot (2015) gespecificeerde ‘functionalistische 
metatheorie’ kan worden geïntegreerd via de continue invulling van ‘meten is we-
ten’. Conform Pieterse (2015) dient de identificatie van, en openheid voor, ‘zwakke 
signalen’ systematisch te worden opgenomen: bijvoorbeeld niet alleen excellente 
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maar ook zwakke scholen of leerlingen ‘hebben recht op’ experimenteren en extra 
onderwijsvernieuwing.
 
2.5  Methodologische aspecten 
In methodologisch opzicht appelleren de benodigde onderwijsdifferentiatie en
-innovatie aan de inzet van ‘ontwikkelingsonderzoek’ dat door Van den Akker 
(1999) wordt getypeerd als ‘… initiated for complex, innovative tasks for which only 
very few validated principles are available (…). The aim is not to elaborate and im-
plement complete interventions, but to come to (successive) prototypes that increasin-
gly meet the innovative aspirations and requirements’ (p. 7). 
In dit verband is gebleken dat Nederlandse onderzoeksresultaten betreffende de on-
derhavige differentiatiethematiek kunnen verschillen van die in het buitenland: vgl. 
bijvoorbeeld het onderzoek naar onderwijseffectiviteit (Bosker, Creemers & String-
field, 1999) en onderzoek bij leerkrachten naar de wenselijkheid van het een groep 
of klas laten overslaan (‘versnellen’) van leerlingen (zie Culross, Jolly & Winkler, 
2013). Daarom wordt met behulp van de sneeuwbalmethode gezocht naar vooral 
Nederlandse onderwijs- en onderzoeksliteratuur die het gezochte onderwijsontwerp 
en de realisatie ervan in de Nederlandse onderwijspraktijk kunnen ondersteunen. 
  
3    Ontwerp van ‘Optimaliserend Onderwijs’: definitie, theorie 
en model 
3.1  Inleiding
De beantwoording van de eerste ontwerpvraag in 2.3 dient te zijn gericht op de 
optimaliserende inrichting en continue ondersteuning inclusief bepaling van de 
‘onderwijskwaliteit’ voor elke leerling. Als houvast daarbij wordt in 3.2 allereerst 
het begrip ‘Optimaliserend Onderwijs’ gedefinieerd. Een assumptie hierbij is dat 
zich voortdurend interactieprocessen voordoen tussen relevante kind- of leerling-
kenmerken en verschillende soorten omgevingskenmerken (met name maatschap-
pelijke of landelijke kenmerken, kenmerken van de educatieve instelling of school, 
en thuiskenmerken: zie ook Cronbach, 1983; Magnusson & Allen, 1983). Verschil-
lende soorten kenmerken en hun onderlinge processen, op en tussen verschillende 
niveaus, dienen dan optimaliserend op elkaar te worden afgestemd (vgl. ook Cron-
bach, 1983; Frissen et al., 2015; Hooge, Janssen, Van Look, Moolenaar & Sleegers, 
2015; Mooij, 1987; 2016; Noordegraaf, Van Loon, Heerema & Weggemans, 2015). 
Richtlijnen voor de inrichting van het onderwijsontwerp zijn dan te baseren op 
vereisten of criteria vanuit maatschappelijke, onderwijswetenschappelijke en prak-
tijkinvalshoeken. Kernpunt hierbij is dat alle voor het ontwerp benodigde richt-
lijnen worden uitgewerkt vanuit een optimaliserende invalshoek (vgl. De Corte, 
1990; Creemers & Kyriakides, 2006; Scheerens & Creemers, 1999; US Department 
of Health, Education and Welfare, 1973). De hier benodigde richtlijnen worden 
successievelijk uitgewerkt in 3.3. Daarna volgt in 3.4 inbedding van de richtlijnen 
in een theoretisch driedimensioneel raamwerk waarbinnen samenhangende on-
derwijs- en leerprocessen gestalte kunnen krijgen. Hier wordt mede aangesloten 
bij ervaringen opgedaan in gevalsstudies en proefscholen waarin aspecten van de 
beoogde onderwijsdifferentiatie, samen met leerkrachten of docenten in de school-
praktijk, zijn ontwikkeld en onderzocht (vgl. ook Van den Akker et al., 1999; Cobb, 
Confrey, diSessa, Lehrer & Schauble, 2003). 
Aansluitend wordt in 3.5 verhelderd hoe een gehele schoolorganisatie kan worden 
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ingericht ten dienste van optimaliserende ontwikkelings-, onderwijs- en leerpro-
cessen (vgl. Hill & Russell, 1999). Een en ander wordt in 3.6 geconcretiseerd in 
een multiniveau theoretisch model inclusief hypothese wat betreft optimaliserende 
onderwijs- en leerprocessen en leereffecten (vgl. Reynolds & Teddie, 1999). Met 
behulp hiervan kunnen (uiteindelijk) ook specifieke leeropbrengsten in termen van 
vorderingen en kwaliteit voor elke leerling en de educatieve instelling of school 
worden bepaald.   
3.2  Definitie van ‘Optimaliserend Onderwijs’ 
In Optimaliserend Onderwijs worden, vanaf het begin van de schoolloopbaan in 
een instelling voor vóór- of vroegschoolse educatie of groep 1 PO, de ontwikkelings- 
en speel-/leerprocessen van elk kind aantoonbaar continu en relatief optimaal inge-
richt (vgl. Mooij, 2016). Essentieel zijn met name de onderwijs- en speel-/leerpro-
cessen. De organisatie van het onderwijs in educatieve instellingen en scholen PO 
en VO dient deze processen continu te ondersteunen. De focus wordt dan gericht op 
beantwoording van de vraag: welke (speel)leerstof, op welke niveaus, op welke tijd-
stippen, op welke wijzen, bij welk kind of welke leerling, resulteert in preventieve, 
adequaat stimulerende (speel)leerprocessen en leereffecten? 
Het beoogde ‘Optimaliserend Onderwijs’ wordt hier dan gedefinieerd als onderwijs 
waarin elke leerling, van begin tot en met het (voorlopige) eind van zijn of haar 
schoolloopbaan, aantoonbaar continu en relatief optimaal wordt ondersteund in 
belangrijke ontwikkelings- en leerprocessen. ‘Relatief optimaal’ wil zeggen: de kind- 
en leerlingontwikkeling wordt individueel en groepsgebaseerd zodanig ingericht 
dat de speel-/leerprocessen voor elk kind en elke leerling in de groep, en die van 
de gehele groep, stimuleren tot evenwichtige, controleerbare, maximaal mogelijke 
ontwikkelings- en leereffecten. 
Naast feitelijke beschikbaarheid en transparantie van het multiniveau aanbod-, 
leer- en evaluatieproces van de speel-/leerprocessen in kerncurricula, vraagt dit 
onderwijsontwerp tevens invulling vanuit specifieke richtlijnen. Deze betreffen met 
name maatschappelijk-beleidsmatige, onderwijspsychologische, onderwijskundige, 
psychometrische, schoolorganisatorische en ICT-kenmerken die in samenhang het 
Optimaliserend Onderwijs kunnen realiseren. Deze richtlijnenen worden in de vol-
gende subparagrafen behandeld.
3.3  Richtlijnen voor optimaliserende onderwijsontwikkeling 
Maatschappelijk-beleidsmatig
In Nederland bestaan, naast het landelijke onderwijsbeleid, velerlei voor het onder-
wijs relevante organisaties (Leune, 1981; Mulder, 1996). De Tweede Kamer en het 
ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap (OCW) zijn eerstverantwoorde-
lijk voor het onderwijs, maar tegelijk is sprake van een wettelijk geregelde eigen 
verantwoordelijkheid van schoolbesturen (‘vrijheid van onderwijs’; zie ook Leune, 
2003). De inspectie van het onderwijs voert controlerend, stimulerend en evalue-
rend toezicht uit op de deugdelijkheid en bekostiging. 
Het beoogde ‘Optimaliserend Onderwijs’ wordt hier dan gedefinieerd als onderwijs 
waarin elke leerling, van begin tot en met het (voorlopige) eind van zijn of haar 
schoolloopbaan, aantoonbaar continu en relatief optimaal wordt ondersteund in 
belangrijke ontwikkelings- en leerprocessen
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Maatschappelijk gezien heeft onderwijs ook een differentiatiefunctie: via het on-
derwijs worden de leerlingen geselecteerd en met behulp van een zo goed moge-
lijk geëigende schoolloopbaan uiteindelijk ook gekwalificeerd voor een specifieke 
positie (‘allocatie’) op de arbeidsmarkt (Dekkers & Meijnen, 2003). Deze differen-
tiatiefunctie en allocatie worden gerealiseerd door diverse landelijke en regionale 
educatieve, onderwijs-, begeleidings- en verzorgingsinstellingen en andere soorten 
instellingen zoals (stageverlenende) bedrijven. De huidige leerlingselectie loopt 
vooral via het jaarklassensysteem in het PO en VO (Mooij, 2016), maar het lijkt mo-
gelijk deze onderwijsdifferentiatie zodanig te wijzigen dat (risico)leerlingen minder 
prestatie- en motivatieproblemen ervaren én de maatschappelijke functie ervan ef-
ficiënter en effectiever wordt dan die in het jaarklassensysteem. Deze transformatie 
vraagt eenduidige samenhang tussen gerichte vernieuwing van deze differentiatie-
functie en daarbij passende uitwerkingen van de hier volgende richtlijnen. 
(Onderwijs)psychologisch 
Empirisch onderzoek wijst uit dat, bij het begin van de basisschool, vierjarige 
kinderen ontwikkelingspsychologisch op diverse gebieden soms al wel vijf jaren 
uiteen kunnen lopen (Baroody, 1993; Byrne, 1998; Hermanns et al., 2005; Mooij, 
2000). Ter verantwoorde stimulering van de continue voortgang in de ontwikke-
ling per leerling, dienen de speel-/leerprocessen in groep 1 van het PO daarom aan 
te sluiten bij de individuele beginsituatie in de voor het onderwijs relevant geachte 
ontwikkelingsniveaus van elke leerling (vgl. Kalyuga, Ayres, Chandler & Sweller, 
2003; Lems, 1996; Lubinski, 2004; Mooij, 1994). Vervolgens dient, tijdens de ge-
hele schoolloopbaan, de continue ontwikkelingsvoortgang van de ontwikkelings- en 
leerprocessen te worden gerealiseerd via een adequaat voorbereid en voldoende 
uitdagend speel-/leeraanbod inclusief passende sociaal-didactische werkwijzen 
(individueel, subgroepje, groep/klas), alsmede een op de individuele vorderingen 
gebaseerde evaluatie dan wel toetsing (De Groot, 1966; Heckhausen, 1980; Kemp, 
2000; Merrill, 2002; Simons, Van der Linden & Duffy, 2000). 
Empirisch onderzoek toont onder meer aan dat een grotere mate van individuali-
sering in school leidt tot positievere effecten op de schoolloopbaan van leerlingen 
(Hattie, 2009; Lillard, 2012; McClarty, 2015; Mooij, 1990; Starren et al., 1988; Van 
Oudenhoven, 1983). Tegelijk dient aandacht te worden gegeven aan juiste samen-
hangen tussen de intellectuele of cognitieve ontwikkeling en de metacognitieve 
ontwikkelingspotenties, in de vorm van praktische zelfregulatie, bij speel-/leer-
processen (vgl. Veenman, Wilhelm & Beishuizen, 2004). Onderwijspsychologisch 
doel is de realisatie van cycli van opeenvolgende speel-/leerprocessen waarin elke 
leerling, in een didactisch ondersteunende groeps- en onderwijscontext, zich steeds 
competent voelt en gericht(er) of meer georiënteerd wordt op de praktische ver-
groting van de eigen verantwoordelijkheid, in relatie tot de eigen ontwikkeling en 
leervorderingen (vgl. Cronbach & Snow, 1977; De Klerk, 1986; White, 1959; Zim-
merman, 2002). 
Onderwijskundig
Reeds enkele decennia bestaat in Nederland aandacht voor ‘kerndoelen’ waarin glo-
baal de maatschappelijk relevant geachte onderwijs- en leerinhouden worden om-
schreven (vgl. Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschappen, 1998). Anno 
2016 kan de feitelijke leerstof in het PO dan gebaseerd zijn op diverse bronnen: 
1  de huidige kerndoelen met (sub)begrippen en referentieniveaus betreffende min 
of meer voorgeschreven leerstofvereisten; 
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2  daarmee samenhangende ontwikkelingsdoelen zoals geformuleerd door de Stich-
ting Leerplan Ontwikkeling (SLO) inclusief bijbehorende voorbeelduitwerkingen 
van lesstof; 
3  mogelijk verschillende uitwerkingen van de kerndoelen en/of ontwikkelingsdoe-
len in de op school daadwerkelijk gebruikte handleidingen dan wel methoden of 
schoolboeken; 
4  (gestandaardiseerde) toetsen, met name die van het Centraal Instituut voor Toets-
ontwikkeling (Cito), ter vaststelling van het al dan niet bereiken van genormeer-
de leerniveaus op schoolniveau waarop de inspectie van het onderwijs toeziet. 
De consistentie tussen deze verschillende onderwijs- en leeraspecten is echter niet 
gegarandeerd. De vraag is bijvoorbeeld of de kerndoelen en -niveaus, zoals formeel 
omschreven, ook juist zijn uitgewerkt in de leerstof zoals deze aan de orde is ge-
steld in de ontwikkelde school(boeken) of in de groep. Een volgende vraag is of de 
toetsing, zoals verricht, een valide controle is op de leerstof die werkelijk aan de 
orde is geweest, in het bijzonder bij (risico)leerlingen die in jaarklassen ‘uit de pas’ 
lopen. Pilots in scholen (Mooij, Haverkort & De Kleijne, 2013) maken duidelijk dat 
dergelijke vragen terecht zijn en dat de werkzaamheden ter verheldering en onder-
vanging van geconstateerde inconsistenties, door alleen de betrokken scholen, te 
veeleisend zijn. 
Onderwijskundig dient wel consistentie te bestaan tussen onderwijsaanbod, leer-
processen en evaluatie of toetsing per leerling (Reynolds & Teddie, 1999). Deze 
consistentie kan worden gerealiseerd door bijvoorbeeld aan te sluiten bij de gefor-
muleerde kerndoelen, of een landelijke kern hiervan, en uitwerking daarvan in 
landelijk geldige leerstofbegrippen in (deel)curricula. In relatie hiermee kunnen 
varianten van instructie, en hierin geïntegreerde diagnostische en toetsingsaspec-
ten, worden uitgewerkt en beproefd. Daarnaast kunnen, per educatieve instelling of 
school(bestuur), leerstofdelen die niet tot de landelijke kerncurricula behoren vrij 
worden gekozen en ingevuld door leid(st)er, leerkracht of docent, schoolteam, leer-
lingen of ouders, en desgewenst op eigen wijzen worden geëvalueerd. 
Deze curriculaire tweedeling garandeert enerzijds een eenduidige systematiek 
van landelijke leerstofinhouden en -niveaus inclusief passende evaluatie/toetsing 
en eenduidige aansluitingen tussen bijvoorbeeld regulier en speciaal onderwijs. 
Dit laatste is essentieel ter ondervanging van onduidelijkheden of onjuistheden 
in de indicatiestellingen voor het speciaal onderwijs, of ook daarvoor ingezette 
screenings- en testinstrumenten (Brouwers, 2003; Graas et al., 2015; Jepma & 
Meijnen, 2001; Koning, Bakker, Pameijer, Van Beukering & Pijnenburg, 2003). An-
derzijds geeft deze tweedeling ruimte aan eigen schoolinvullingen conform de in 
Nederland wettelijk gegarandeerde en hoog gewaardeerde ‘vrijheid van onderwijs’ 
(vgl. Dekker, 2015). De helderheid wat betreft de landelijke en schooleigen leerstof- 
en evaluatieaspecten kan een aantal problemen in de huidige onderwijssystematiek 
volgens jaarklassen oplossen, zoals hieronder blijkt. 
Psychometrisch
Ter vermijding van de evidente nadelen gekoppeld aan de slechts vergelijkende 
beoordeling van leerprestaties (zie De Groot, 1966; Kohnstamm, 1963; Parkhurst, 
1922), worden speel-/leerprocessen en de vorderingen daarin zoveel mogelijk op 
twee wijzen geëvalueerd. Ten eerste via individuele niveau- en vorderingenbepaling 
die is gebaseerd op intern valide, criteriumgebaseerde bepaling van een prestatie 
of activiteit (beoordeling in absolute zin). Ten tweede via vergelijking van dezelfde 
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prestatie of activiteit met een gestandaardiseerd prestatie- of activiteitsniveau van 
leeftijdsgenoten (relatieve beoordeling, of vergelijking met genormeerd leerniveau). 
Deze ‘dubbele diagnostiek’ (Mooij, 2013b) kan worden geïntegreerd in een pedago-
gisch-didactische kernstructuur (PDKS) waarin drie essentiële onderwijsaspecten van 
de landelijk bedoelde speel-/leerstof worden gebundeld (vgl. ook Mooij, 2001; 2010):
1  Inhoudelijk aspect: (speel)leerstofdifferentiatie via door wetenschap en school-
praktijk gecontroleerde samenhangen tussen landelijke kerndoelen annex leer-
stofbegrippen en bijpassende leerstofinhouden en (referentie)niveaus in (delen 
van) kernprogramma’s of kerncurricula.
2  Diagnostisch-evaluatief aspect: inschatting of ook diagnostiek van de benodigde 
beginniveaus van (speel)leerstof voor een leerling; uitwerking van procesgerichte 
of formatieve diagnostiek en tevens observatie of ook toetsing vanuit criterium-
perspectief op bepaalde (speel)leerstofniveaus; uitwerking van resultaatgerichte 
of summatieve diagnostiek, observatie of toetsing vanuit normperspectief op be-
paalde (speel)leerstofniveaus (vgl. Kemp, 2000; Reigeluth, 2012).
3  Pedagogisch-didactisch aspect: differentiatie via (speel)leerstofvariatie in groeps- 
of groepjesgebaseerde dan wel individuele instructiewijzen inclusief daarbij 
passende variatie in mate van zelfregulerend(er) spelen, leren of werken, in ade-
quaat voorbereide speel- en onderwijsleersituaties (vgl. ook Kostons, Donker & 
Opdenakker, 2014; Verhulst, 1980).
Gebruik van een PDKS per relevant ontwikkelingsgebied of schoolvak faciliteert de 
landelijk eenduidige definiëring van welke (speel)leerstofinhouden en -niveaus, op 
welke wijze(n), kunnen worden ingepast in een per leerling landelijk genormeerde, 
flexibele certificerings- en diplomeringsstructuur (vgl. ook Van den Bergh, Rohde 
& Zwarts, 2003; Bos, 1984; Doornbos, 1969; Van der Linden & Glas, 2000; Trian-
tafillou, Pomportsis & Demetriadis, 2003). Het inhoudelijke houvast dat een PDKS 
biedt, kan aldus de systematiek van de koppeling van (speel)leerstofinhoud aan 
slechts de (leef)tijd voor alle kinderen of leerlingen vervangen. Ervoor in de plaats 
komt een inhoudelijk gebaseerde leerstofsystematiek die voor elk kind of elke leer-
ling continu individuele stimulering én genormeerde helderheid biedt qua bereikte 
ontwikkelings- en leerniveaus, inclusief passende vervolgstappen. 
De maatschappelijke differentiatiefunctie van het onderwijs, ofwel de leerlingselec-
tie en allocatie tijdens de schoolloopbaan, kan dan zeker vanaf begin groep 1 PO 
consequent constructief en transparant worden ingericht tot in alle hogere onder-
wijstypen (vgl. Onderwijsraad, 2006). Aanvullend kunnen andere, vrije (speel)
leerstofinhouden en evaluatiesystematieken per instelling of school(bestuur) wor-
den ingericht en benut.
Schoolorganisatorisch/pedagogisch
In haar ‘Dalton Plan’ richt Parkhurst (1922) de schoolorganisatie zó in dat elke 
leerling in staat wordt gesteld zich zoveel mogelijk als verantwoordelijke, zelfstan-
dige persoon in school te ontwikkelen en te gedragen (zie ook Parkhurst, 1985). 
Pedagogisch doel hierbij is een steeds beter begrijpen en ondersteunen van de ont-
wikkeling en het leren van de leerling als persoon en als lerende, inclusief zijn of 
haar bijzonderheden, in diverse (leer)omgevingen en ook thuis. Een schoolorga-
nisatie conform Parkhurst faciliteert enerzijds min of meer leeftijdsgebonden groe-
peringen van leerlingen ten behoeve van vieringen, sport of spel e.d. en anderzijds 
leeftijdsonafhankelijke groeperingen. Hierin leren en werken de leerlingen, in een 
vaklokaal, individueel of ook in kleine groepjes. Per vaklokaal is een (deel)cur-
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riculum met geordende materialen beschikbaar; tevens is ten minste één vakleer-
kracht ter begeleiding of instructie aanwezig. Elk (deel)curriculum omvat continu 
gestructureerde, voorbereide speel- en leersituaties waarin de leerstof en andere 
instructie- of (zelf)evaluatiematerialen op voorhand in taken geordend zijn. Wat 
betreft deze niet-leeftijdsgebonden curriculumtaken kunnen leerlingen kiezen in 
welk vaklokaal zij ’s morgens beginnen (er is wel een limiet aan het aantal leerlin-
gen per lokaal). Leerlingen kunnen de door hen benodigde materialen (zoveel mo-
gelijk) zelf ophalen en/of benutten, individueel werken of met andere leerlingen 
samenwerken, begeleiding van de vakleerkracht vragen, vorderingen registreren 
en eventueel ook evalueren, de materialen weer opbergen en daarna zonder een 
(voor allen gelijktijdig) roostersignaal doorgaan naar een ander lokaal. De bege-
leiding van de vakleerkracht is zowel pedagogisch en inhoudelijk-didactisch als 
procedureel en organisatorisch van aard. De evaluatie van de activiteiten of taak-
resultaten is deels ook voor leerlingen zelfregulerend ingericht. Parkhurst (1922) 
heeft de diagnostiek van leerprocessen en de evaluatie van vorderingen vanuit 
individueel-longitudinaal perspectief ingericht (waardoor in principe elke leerling 
zo mogelijk steeds positieve leerervaringen kan beleven); tegelijk kijkt zij naar de 
individuele leerlingvorderingen ook vanuit vergelijkend-normatief perspectief (via 
een jaar-/maandnorm) om te zien hoe ver een leerling is in vergelijking met leef-
tijdsgenoten. 
Elke leerling kan in school in principe doorwerken nadat elk onderdeel van een 
maandnorm is gedaan; relatief langzamer vorderende leerlingen krijgen extra on-
dersteuning waar nodig. Ook kan een leerling, desgewenst met andere leerlingen 
of de leerkracht, aanvullende of zelfgekozen eigen (leer)activiteiten, op niveau, 
verantwoord inplannen en mede evalueren. Volgens Parkhurst (1922; 1985) ac-
tiveren deze flexibel samenhangende pedagogische, schoolorganisatorische, cur-
riculum-, instructie- en diagnostische kenmerken, vanwege hun transparantie en 
onderlinge integratie, de opbouw van verantwoorde zelfregulatie en de vergroting 
van de eigen verantwoordelijkheid, motivatie en leervorderingen van elke leerling. 
Zij vermeldt in haar publicatie van 1922 tevens hoe zij als schooldirecteur, samen 
met haar team, tijdens een zomervakantie het volledige curriculum in de eigen 
school didactisch reorganiseert. Aansluitend rapporteert zij in detail over de nieu-
we schoolpraktijk waarin leerlingen, leerkrachten en ouders, beter dan voorheen, 
zicht hebben op positieve schoolvorderingen en allen mede daardoor meer betrok-
ken worden bij de goede gang van zaken in de gehele school. 
In de 21e eeuw zou inpassing van een PDKS in een schoolorganisatie conform 
Parkhurst (1922) elke toegelaten leerling, vanaf het begin van peuterspeelzaal/
kinderopvang en basisschool, diagnostisch eenduidig en onderwijskundig verant-
woord en transparant kunnen ondersteunen. Een instellings- of schoolteam maakt 
in principe een eigen ‘vrije’ keuze voor een zo goed mogelijk passende organisatie 
ten behoeve van de PDKS-gebaseerde en ‘vrije’ ontwikkelings- en leerprocessen, 
gegeven de kenmerken van de in instelling of school aangenomen kinderen of 
leerlingen en de eigen voorkeuren van het team. Dit mede vanuit het inzicht dat 
groepering van kinderen of leerlingen volgens slechts leeftijd tegelijk een keuze is 
voor het moeilijkste differentiatiemodel (zie hiervoor verder Mooij, 2016). 
In Nederland is dit organisatorisch ontwerp in lijn met de wetgeving conform de 
‘vrijheid van onderwijs’ (vgl. Dekker, 2015). Gebruik van een PDKS ter ondersteu-
ning van de onderwijs- en (speel)leerprocessen in een instelling of school biedt 
tevens een oplossing voor een breed gevoeld onderwijsprobleem dat door Leune 
(2003, 66) als volgt wordt verwoord: ‘Zo is er onmiskenbaar een spanning tussen 
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het willen vergroten van de autonomie van de afzonderlijke onderwijsinstellingen 
enerzijds en het tegelijk op basis van een gestandaardiseerd toetsingskader intensi-
veren van het toezicht van de Inspectie van het Onderwijs anderzijds. Er wordt tege-
lijk vrijheid genomen en gegeven!’
Schoolloopbanen
Optimaliserend Onderwijs begint, om preventieve redenen, dan zo vroeg mogelijk 
in de voor- of vroegschoolse educatie (vgl. ook Hamerslag et al., 2015). Het zet zich 
door in en tussen alle groepen PO, dicht tevens de vaak geconstateerde en onnodige 
‘onderwijskloof’ tussen PO en VO, en fundeert vervolgens continu doorlopende 
leerprocessen tot en met ten minste een flexibel ingericht eindexamen VO. 
In vergelijking met het leeftijdsgebaseerde jaarklassensysteem biedt een systema-
tiek van Optimaliserend Onderwijs de aanvankelijk achterlopende kinderen of leer-
lingen preventief passende ondersteuning, en daarmee realisatie van meer speel- en 
leervorderingen, in ongeveer evenveel leerjaren (inclusief de jaren zittenblijven 
zoals gebruikelijk in jaarklassen); de aanvankelijk voorlopende kinderen of leerlin-
gen kunnen aanzienlijk méér zelfregulerend spelen en leren, en tevens aanzienlijk 
méér leren, in duidelijk minder leerjaren (zij worden niet meer gedwongen tot on-
derpresteren). 
‘Leerlingselectie’ via prestatie- en motivatieproblemen zoals in jaarklassen, wordt 
aldus in Optimaliserend Onderwijs geheel anders, constructief ingericht, met on-
der meer individueel stimulerende speel-/leerprocessen en landelijk valide (deel)
afsluitingen of (deel)certificaten wat betreft onderwijsinhouden en -niveaus die 
kenmerkend zijn voor PO, VO, of desgewenst ook hoger (vgl. Waslander, 2004). Per 
instelling, school of bestuur zijn, conform de onderwijskundige invalshoek, steeds 
ook speel-/leerstofdelen en evaluaties vrij in te vullen.
Informatietechnologisch
Informatietechnologie vervult in dit onderwijsontwerp een centrale, ondersteunen-
de rol, op elk onderwijsniveau en tussen deze niveaus (vgl. Lipponen, Rahikainen, 
Hakkarainen & Palonen, 2002; Van der Linden & Glas, 2000; Mooij, 2002; 2007; 
2009; Nieveen & Gustafson, 1999; Sinko & Lehtinen, 1999). Indicatoren van het be-
oogde Optimaliserend Onderwijs kunnen worden ingebracht in digitale systematie-
ken tot geïntegreerde ondersteuning van bijvoorbeeld onderwijsaanbodkenmerken, 
speel-/leerprocessen inclusief dubbele diagnostiek en toetsing van (vorderingen in) 
speel-/leerprocessen, andere vormen van evaluatie, en eventuele andere didactisch 
relevante bijzonderheden (vgl. Blumenfeld et al., 2000). 
Opname van digitale indicatoren wat betreft dubbele diagnostiek zal, in vergelij-
king met de huidige digitale versie van het Cito leerlingvolgsysteem, individuele 
speel-/leerprocessen (wel) adequaat kunnen ondersteunen en aldus diverse prak-
tijkproblemen verminderen voor leerkrachten en scholen die individualiserender 
willen werken (vgl. de onderzoeken van Meijer, Ledoux & Elshof, 2011; Mooij, 
Haverkort & De Kleijne, 2013; Slinger, Van Trijp, Verheijden & Van Empelen, 2011). 
Ook in de relatie met ouders en overige professionals zal passende ICT velerlei con-
structieve en communicatieve functies (kunnen) vervullen.
3.4  Theoretisch raamwerk: drie typen condities
Bovenstaande richtlijnen zijn theoretisch in te bedden in drie soorten omgevings-
condities die de beoogde optimaliserende onderwijs- en speel-/leerprocessen, in 
samenhang, kunnen realiseren (vgl. ook Mooij, 2007; 2013b). 
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 Differentiatie inclusief integratie van (speel)leerstofaanbod, leerprocessen en 
evaluatie/toetsing 
Een PDKS integreert begrippen uit landelijke kerncurricula met onder meer landelijk 
genormeerde indicatoren die, mits verantwoord ingebed in individuele diagnostiek 
en indicatoren van criteriumgebaseerde (speel)leerprocessen en vorderingen, de 
vorderingen van kinderen of leerlingen zowel individueel/leeftijdsonafhankelijk als-
ook in vergelijking met een landelijke norm/leeftijdsgebaseerd kunnen inschatten. 
Aldus kunnen uitwerkingen of operationalisaties van opeenvolgende (speel)leerstof, 
instructiewijzen, dubbele diagnostiek en andere vormen van evaluatie, observatie en 
toetsniveaus worden benut ter ontwikkeling van varianten van formatieve en sum-
matieve toetsing (vgl. de begrippen ‘diagnostisch toetsen’, ‘assessment for learning’, 
‘opbrengstgericht werken’ en ‘toegevoegde waarde’ bij Blok, Ledoux & Roeleveld, 
2015; Dochy & Janssens, 2003; Keuning, Kuhlemeier, Krikhaar & Scheltinga, 2014; 
Schildkamp et al., 2014; Sluijsmans, Joosten-Ten Brinke & Van der Vleuten, 2013; 
Wijnstra, Ouwens & Béguin, 2003). Naast dit landelijke leerstofaspect kunnen instel-
lingen, scholen of kinderen en leerlingen aanvullende vrije (deel)curricula of speci-
fieke onderwijs- en leeractiviteiten en hun eigen evaluaties kiezen. 
Geïntegreerd ontwerp en gebruik van ICT 
(Te ontwikkelen) ICT assisteert bij het geïntegreerd aanbieden, verwerken of 
evalueren van differentiërende spel-, leer- en instructiekenmerken; ook worden 
pedagogisch-didactische en organisatorische informatie- en managementprocedures 
geïntegreerd en diagnostisch adequaat gepland, gerealiseerd en geëvalueerd (vgl. 
Van Merriënboer & Kanselaar, 2006; Mooij, 2007; 2010). Via ICT kunnen tevens ver-
bindingen worden gelegd tussen een PDKS en selecties uit het onderwijs- of speel-/
leeraanbod verzameld in relevante digitale databases (bijvoorbeeld https://www.
kennisnet.nl/), of tussen (kinderen of leerlingen van) verschillende instellingen of 
scholen. Ontwikkeling en inzet van juiste, ondersteunende ICT is essentieel ter rea-
lisatie van Optimaliserend Onderwijs, mede ter vereenvoudiging van alle benodigde 
administratieve processen (vgl. De Vries (1986) over de te grote administratiepro-
blemen in de toenmalige experimenten middenschool). 
Strategieën ter optimalisering van ontwikkeling en leren 
In een instelling voor vóór- of vroegschoolse educatie, maar uiterlijk bij aanvang 
van het PO, is ten aanzien van elk kind een verantwoorde inschatting nodig van de 
individuele beginkenmerken opdat er sprake kan zijn van een ‘passende, op ont-
wikkeling gebaseerde plaatsing’ (Lubinski, 2004; Mooij, 2000) in de gedifferentieer-
de systematiek van spelen en leren in de instelling of school (vgl. ook Hamerslag et 
al., 2015; Hermanns, 1979; 1980). Bij deze inschatting kan zeker ook de expertise 
van ouders worden benut (Finn-Stevenson & Stern, 1997; Mooij, 2000). 
Voortdurende prosociale ondersteuning van, en ook door, kinderen of leerlingen die 
samenwerken in een groepje, of bijvoorbeeld discussie voeren in de gehele groep, 
is didactisch op verschillende manieren te realiseren (Förrer, Kenter & Veenman, 
2000; Van Lier & Koot, 2008; Underwood, 2003). Naarmate een kind op de gewens-
te wijzen zelfregulerender is, dient hij of zij dit ook direct bij de schoolaanvang in 
het PO te kunnen zijn ten behoeve van een juiste ontwikkeling van de eigen (meta)
cognitieve vaardigheden (Culross et al., 2013; Magnusson & Allen, 1983; Mooij, 
1994; 1999; 2013b). 
Zelfregulerend bezig kunnen zijn is tevens diagnostisch van belang, bijvoorbeeld 
ter realisatie van ecologisch valide observatie van kind- of leerlinggedrag in de 
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groep of klas door een leid(st)er, leerkracht of docent, of andere deskundige. Méér 
zelfregulatie door een deel van de kinderen of leerlingen per groep maakt het ook 
mogelijk dat de aandacht van bijvoorbeeld de leerkracht, méér verantwoord dan in 
traditionele jaarklassen het geval is, kan worden geconcentreerd op dié relatief ach-
terlopende leerlingen die deze begeleiding preventief het meeste nodig hebben. 
Tevens is nauwkeurige, longitudinale administratie nodig van onderwijsaanbod- en 
(speel)leerproceskenmerken op diverse niveaus, en daaraan gerelateerd evaluatie- 
en effectonderzoek, ter continue ondersteuning en bijsturing van de multiniveau 
optimaliseringsprocessen. Deze onderzoeken ondersteunen de empirisch te baseren 
verantwoording van de optimale inrichting van individuele kind- en leerlingvor-
deringen in diverse instructie- en groepscontexten, alsmede de optimalisering van 
de speel-/leerprocessen en -opbrengsten op groeps- of klas- en instellings-/school-
niveau (vgl. Creemers & Kyriakides, 2006; Mooij, 1990; 2015; Mooij, Smeets & De 
Wit, 2011; Reynolds & Teddie, 1999).
3.5  Schoolorganisatie in dienst van ontwikkeling, onderwijs en leren 
In een PO-school met Optimaliserend Onderwijs worden vier organisatorische ni-
veaus onderscheiden met inhoudelijk-organisatorische kernpunten. Deze zijn:
1  Schoolniveau: pedagogisch-didactisch-organisatorische integratie van (meta)cog-
nitieve, sociale en creatieve curriculumactiviteiten; per (deel)curriculum bestaat 
integratie tussen speel-/leerstofinhoud, instructie en dubbele diagnostiek; (vak)
leerkrachten worden veelal per (vak)lokaal ingezet; per (vak)lokaal vormen leer-
lingen groepen die kunnen variëren qua leeftijd; team en leerlingen zijn gericht 
op samenwerking en medeverantwoordelijkheid; ICT ondersteunt op geïnte-
greerde wijze kenmerken, processen, administratie en communicatie op en tus-
sen school-, groeps-, groepje- en leerlingniveau en de communicatie naar buiten 
school. 
2  Groepsniveau: (meer) leeftijdsgebaseerde activiteiten zoals viering, sport, spel, 
enzovoorts.
3  Groepje-niveau: differentiatie naar: samenwerken qua speel-/leerstofniveau, com-
plexiteit en (leer)verschillen tussen leerlingen; samenwerken ter vergroting van 
eigen verantwoordelijkheid bij taakuitvoering inclusief taakevaluatie en taakre-
gistratie; begeleiding door (vak)leerkrachten.
4  Kind- of leerlingniveau: differentiatie naar: zelfregulatie bij taakuitvoering (deels 
eigen keuze wat betreft leren, spelen, of anders; idem wat betreft (vak)lokaal en 
ophalen respectievelijk opbergen van materialen, evaluatie en registratie); indivi-
dueel werkniveau qua curriculuminhoud, complexiteit van de speel-/leerstof en 
passende instructie; variatie in begeleiding door (vak)leerkrachten of anderen; 
consequente inzet van dubbele diagnostiek.
Een PDKS geeft leerstofinhoudelijk, diagnostisch en didactisch houvast aan leer-
krachten, leerlingen, intern begeleiders, directie, ouders, schoolmanagement, en 
buitenschoolse professionals of zorgverleners. De schoolorganisatie is ondersteu-
Een school voor Optimaliserend Onderwijs kiest uitdrukkelijk een eigen organisatie-
model, met als doel dat elke leerling zich aantoonbaar optimaal kan ontwikkelen en 
de organisatie dit preventief en optimaal ondersteunt. De groepsindelingen zijn or-
ganisatorisch flexibel, afhankelijk van de pedagogische, psychologische en didacti-
sche mogelijkheden en bedoelingen
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nend voor de, door schoolteam of bestuur gekozen, variatiebreedte van de in school 
aangeboden ontwikkelings- en leerprocessen. Afhankelijk van de beginkenmerken 
van toegelaten kinderen, kan de schoolorganisatie betrekking hebben op alle (soor-
ten) leerlingen of slechts op leerlingen met specifieke kenmerken, bijvoorbeeld die 
betreffende het speciaal onderwijs. 
Een school voor Optimaliserend Onderwijs kiest uitdrukkelijk een eigen organisa-
tiemodel, met als doel dat elke leerling zich aantoonbaar optimaal kan ontwikkelen 
en de organisatie dit preventief en optimaal ondersteunt. De groepsindelingen zijn 
organisatorisch flexibel, afhankelijk van de pedagogische, psychologische en didac-
tische mogelijkheden en bedoelingen. Bijvoorbeeld indeling van leerlingen naar 
niveau per: ontwikkelingsgebied of schoolvak; het vermogen tot zelfregulatie; leef-
tijd; een bepaalde mate van heterogeniteit in leerlingkenmerken (vgl. Hover, 1990; 
James, Black, McCormick, Pedder & Wiliam, 2006). Essentieel is dat steeds sprake 
is van adequaat voorbereide onderwijsdifferentiatie naar materialen, werkwijzen, 
evaluatie en beoordeling (dubbele diagnostiek), en begeleiding. 
3.6  Multiniveau theoretisch model en multiniveau hypothese
Op zeer jonge leeftijd beïnvloeden zowel genetische kenmerken als thuiskenmer-
ken de ontwikkeling van een kind. Wat betreft thuiskenmerken zijn bijvoorbeeld 
de pedagogisch-didactische stimulering en het opleidingsniveau van ouders of 
verzorgers, in het bijzonder de moeder, belangrijk: vgl. Luyten en Ten Bruggencate 
(2011) en Mooij, Roeleveld, Fettelaar en Ledoux (2012). De genetische en omge-
vingskenmerken beïnvloeden de kindontwikkeling op belangrijke persoonlijke 
identiteitsdimensies, hetgeen zich mede uit in bijpassende gedragingen. In aanslui-
ting op de traditionele ontwikkelingsdimensies in het onderwijs (zie Lems, 1996; 
Leseman, 2002) worden hier persoonlijke identiteitsdimensies onderscheiden wat 
betreft sociaal-communicatief, algemeen-intellectueel of metacognitief, taal-, reken-, 
emotioneel-expressief en sensomotorisch gebied; tevens zijn het (verwachte) gedrag 
ofwel het functioneren van het kind op school en de (mate van) zelfregulatie of 
relatieve autonomie van het kind relevant (vgl. ook Hermanns et al., 2005; Mooij, 
1992; 2000). Deze beïnvloedingsprocessen worden geschetst in Figuur 1, in de lin-
ker kolom onder ‘Leerlingkenmerken voor schoolbegin’. 
Bij aanvang van de periode dat een kind naar een peuterspeelzaal, kinderopvang 
of PO-school gaat, nemen de omgevingsinvloeden op de ontwikkeling van het kind 
duidelijk toe. In een PO-school kunnen, conform de uitwerking in 3.5, vier niveaus 
worden onderscheiden waarop en waartussen de kernpunten van Optimaliserend 
Onderwijs functioneren. Deze niveaus en kernpunten worden samengevat in Figuur 
1, onder in de middenkolom. ICT vormt een verbindende, ondersteunende factor 
wat betreft de processen op en tussen deze niveaus; tevens is ICT een belangrijke 
schakel tussen binnenschoolse kenmerken en processen en (processen in) de we-
reld buiten school. 
Tegen het einde van de PO-school zijn de (gemodificeerde) persoonlijke identiteits-
dimensies en mate van zelfregulatie nog steeds kenmerkend voor de leerling: zie de 
rechter kolom in Figuur 1. De persoonskenmerken zijn dan echter aangevuld met 
de feitelijke en relatieve prestaties van de leerling in schoolvakken en de (gehele) 
school, en met de ervaringen en inschattingen van de leerling wat betreft het eigen 
gedrag en de gevoelde competentie in, en oriëntatie tot, de schoolvakken en de 
school (vgl. ook Mooij, 1987). 
Het theoretische model in Figuur 1 vormt de basis voor een multiniveau ontwik-
476
kelings- ofwel interventiehypothese die van toepassing kan zijn in een instelling 
voor vóór- of vroegschoolse educatie en zeker een school voor PO of VO. De hier 
voor een school relevante formulering stelt dat, naarmate kernpunten van Opti-
maliserend Onderwijs in een school zijn gerealiseerd, dit leerkrachten of docenten 
zal assisteren bij hun optimalisering van gedifferentieerde onderwijs- en speel-/
leerprocessen inclusief de verantwoorde evaluatie/toetsing van leeropbrengsten per 
individuele leerling, groep/klas, en de school; deze schoolse realisatie resulteert 
vervolgens in hogere kwaliteiten of opbrengsten van de (meta)cognitieve, sociale 
en motivatieprocessen van de leerlingen, hetgeen mede duidelijk wordt in hogere 
cognitieve vorderingen op de niveaus van de individuele leerling, het groepje, de 
groep of klas en de school. Tegelijk zal zich op individueel niveau een interactie-
effect voordoen: een leerling die ten opzichte van leeftijdsgenoten op één of meer 
onderwijsrelevante gebieden aanvankelijk duidelijk achterloopt of voorloopt, zal in 
school hoger gemotiveerd zijn, beter functioneren en hogere leervorderingen reali-
seren naar gelang de mate van Optimaliserend Onderwijs in school toeneemt (vgl. 
ook Blumen-Pardo, 2002; Dijkstra, 2015; Hattie, 2009; Jegge, 1976; Landrum, 2001; 
Lillard, 2012; Mooij, 1990). 
4   Ontwikkeling in de schoolpraktijk van PO en VO 
4.1  Inleiding
De beantwoording van de tweede ontwerpvraag naar de ontwikkeling van de opti-
maliserende onderwijssystematiek in de schoolpraktijk gebeurt via successievelijke 
Leerlingkenmerken Invloeden omgeving Leerlingkenmerken 
voor schoolbegin (thuis, PO-school) eind PO-school
Genetische basis
Thuiskenmerken:
•  Pedagogisch-didactische stimulering ouders/verzorgers
•  Onderwijsniveau van ouders/verzorgers
Identiteitsdimensies:
• Sociaal-communicatief 
• Algemeen cognitief 
• Taalbeheersing
• (Voorbereidend) rekenen 
• Emotioneel-expressief 
• Senso-motorisch
• Verwacht onderw.gedrag
Zelfregulatie
PO-school:   ICT integreert:
Schoolniveau: Schoolintegratie:
• Doorlopend pedag.-didactisch 
• Curriculaire integratie
• Leeftijdsonafh. groeperingen 
Groepsniveau: Ev. naar leeftijd:
• Viering, sport, spel enz.
Groepje-niveau: Differentiatie:
• Samenwerken niveau
• Begeleiding 
Leerlingniveau: Differentiatie:
• Zelfregulatie taakuitvoering
• Curriculuminhoud, instructie
• Begeleiding 
• Dubbele diagnostiek
Identiteits-/schoolvariab.
• Sociaal-communicatief 
• Algemeen cognitief 
• Taalbeheersing
• Rekenen 
• Emotioneel-expressief 
• Senso-motorisch
• Onderw.gedrag/motivatie
Zelfregulatie
School gerelateerd:
• (Relatieve) prestatie
• Gedrag, compet., oriënt.
Schoolvak gerelateerd:
• (Relatieve) prestatie
• Gedrag, compet., oriënt.
Causale relatie
Figuur 1    Multiniveau theoretisch model van Optimaliserend Onderwijs: invloeden van thuis 
en PO-school op de ontwikkeling en het leren van een leerling
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aanbevelingen die mede zijn gebaseerd op de aard van het Nederlandse onderwijs-
stelsel en de verdeling van verantwoordelijkheden en taken daarin. Gezien de gang 
van zaken bij eerdere voorstellen voor onderwijsveranderingen of -maatregelen 
ter reductie van de bedoelde prestatie- en motivatieproblemen (zie Mooij, 2016), is 
allereerst een principieel besluit van het ministerie van OCW en de Tweede Kamer 
en belangrijke onderwijspartners nodig met betrekking tot de uitwerking van een 
eerste werkplan ter realisatie van de hier voorgestelde of een vergelijkbare onder-
wijssystematiek (vgl. ook Van den Akker, 1999; Ritzen, 1983). Dit onderwerp komt 
nader aan de orde in 4.2.
Mits positief, is dit besluit vervolgens aanleiding tot specificatie van een flexibel 
innovatieplan met samenhangende kernontwikkelingen inclusief evaluaties en 
bijstellingen voor de korte, middellange en lange termijn. Doorvoeren van samen-
hangende onderwijsvernieuwing in scholen is in Nederland echter niet eenvoudig 
(zie ook Van Gelder, 1966; Leune, 2003; Meijnen, 2013; Mooij, 2013c; Mooij, Ha-
verkort & De Kleijne, 2013). Relevante besluitvorming dient te worden gevolgd door 
stapsgewijze, gecoördineerde en gecontroleerde ontwikkeling en uitvoering door, 
en met, vele betrokkenen in geselecteerde praktijksituaties (zie 4.3). Ook verdere 
beproeving, verspreiding en verduurzaming dient zorgvuldig te worden gepland en 
gecontroleerd (zie 4.4).
4.2  Verantwoordelijkheid, besluit onderwijsbeleid en werkplan 
Een eerste aanbeveling is hier dat het ministerie van OCW en de Tweede Kamer, 
tezamen met andere onderwijsinstanties, schoolbesturen en ouderorganisaties, zich 
een expliciete mening vormen over het langdurige en evident problematische func-
tioneren van het jaarklassensysteem (vgl. ook Frissen et al., 2015; Van den Horn, 
2006; Kohnstamm, 1963; Mooij, 2016). Aansluitend is een principiële keuze nodig: 
wil men voor langere tijd doelgericht samenwerken aan het ontwikkelen van (een 
variant van) het hier geschetste Optimaliserend Onderwijs, of wil men (mede) ver-
antwoordelijk blijven voor het jaarklassensysteem inclusief de vele extra leerling-
problemen en onnodige extra kosten die dit al langer dan een eeuw meebrengt? (zie 
ook Ritzen, 1983). Bij dit besluitvormingsproces kan de hier in het ontwerp voor-
gestelde tweedeling naar landelijke kerncurricula en vrije onderwijsinvullingen per 
educatieve instelling of schoolbestuur mogelijk een helpende hand bieden.
Een eerste aanbeveling is hier dat het ministerie van OCW en de Tweede Kamer, te-
zamen met andere onderwijsinstanties, schoolbesturen en ouderorganisaties, zich 
een expliciete mening vormen over het langdurige en evident problematische func-
tioneren van het jaarklassensysteem (…). Aansluitend is een principiële keuze no-
dig: wil men voor langere tijd doelgericht samenwerken aan het ontwikkelen van 
(een variant van) het hier geschetste Optimaliserend Onderwijs, of wil men (mede) 
verantwoordelijk blijven voor het jaarklassensysteem inclusief de vele extra leer-
lingproblemen en onnodige extra kosten die dit al langer dan een eeuw meebrengt 
(…)?[…]
Een tweede aanbeveling is dat, als gekozen wordt voor de bedoelde onderwijsinno-
vatie, gezamenlijk een flexibel en concreet werkplan wordt opgesteld. Dit specifi-
ceert onder meer welke onderwijs- en andere educatieve of ook zorginstellingen, 
op welke niveaus, verantwoordelijk zijn voor respectievelijk betrokken zijn bij welk 
deelaspect van de uitwerking, invoering, uitvoering en evaluatie op korte, middel-
lange en lange termijn (…)
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Een tweede aanbeveling is dat, als gekozen wordt voor de bedoelde onderwijsinno-
vatie, gezamenlijk een flexibel en concreet werkplan wordt opgesteld. Dit specifi-
ceert onder meer welke onderwijs- en andere educatieve of ook zorginstellingen, op 
welke niveaus, verantwoordelijk zijn voor respectievelijk betrokken zijn bij welk 
deelaspect van de uitwerking, invoering, uitvoering en evaluatie op korte, middel-
lange en lange termijn (vgl. ook Hermanns et al., 2005). Bij deze multiniveau inno-
vatie worden ‘top down’ en ‘bottom up’ strategieën gecombineerd (vgl. Cronbach, 
1983; Taggart & Sammons, 1999). Tevens kunnen eerdere voorstellen, onderzoeken 
of evaluaties worden geraadpleegd: zie bijvoorbeeld de review bij Mooij (2016) en 
tevens Frissen et al. (2015); Govaart en Vrijenhoef (1988); Hofman, Hofman, Dijk-
stra, De Boom en Meeuwisse (2007); Lowyck en Terwel (2003); Smeets (2004); en 
de ‘Contourennota’ (Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen, 1975). 
4.3  Ontwikkeling en onderzoek van curriculum- en schoolkenmerken 
Een eerste aanbeveling is dat onderwijsbeleids- en ontwikkelingsinstellingen, in-
stituten voor onderzoek en instellingen voor informatietechnologie gecontroleerd 
samenwerken in pilots tot ontwikkeling en onderzoek van de voorgestelde onder-
wijsinnovatie in vóór- of vroegschoolse instellingen en scholen voor PO en VO. De 
uitvoerende instellingen en scholen dienen te beschikken over aantoonbare inte-
resse en daadkracht en worden geselecteerd ter realisatie van samenhangende of 
complementaire aspecten van bijvoorbeeld het kerncurriculum inclusief de hieraan 
gelieerde speel-/leermaterialen; varianten van (digitale) schoolmethoden; werkwij-
zen bij observatie, diagnostiek, evaluatie; formatieve en summatieve evaluatie en 
toetsing; en attractieve pedagogisch-didactische instructiewijzen in relatie tot geva-
rieerde organisatorische werkwijzen in de gehele school. Een eerste ontwikkelspoor 
bevordert het werken conform een PDKS en een tweede ontwikkelspoor, in relatie 
hiermee, curriculuminvullingen vanuit eigen vrije keuzen van kind of leerling, 
leid(st)er, leerkracht, docent, instelling of school, of bestuur. 
De tweede aanbeveling betreft het optimaliseren van de pedagogisch-didactische 
schoolpraktijk. Speel- en leersituaties voor kinderen en leerlingen kunnen zo-
danig worden voorbereid en ingericht dat deze, op verantwoorde wijze, steeds 
zelfregulerend(er) kunnen handelen wat betreft de selectie, uitvoering en evaluatie 
van hun speel- en leerprocessen (vgl. ook Blik, Naayer, Van Leeuwen & Hoekstra, 
2015; Parkhurst, 1922; Zimmerman, 2002). Zorgvuldige ontwikkeling hiervan 
vraagt inzet en tijd van ontwikkelaars en leid(st)ers, leerkrachten of docenten, 
en kinderen en leerlingen. De speel-/leersituaties kunnen daarna ook groeps- of 
klasoverstijgend en schooloverstijgend worden ingericht. Bepaald kan worden op 
welke wijzen beginkenmerken van kinderen in vóór- of vroegschoolse instellingen 
en die van leerlingen in groep 1 PO en klas 1 VO worden ingeschat of gescreend en 
vervolgens benut voor de directe inpassing in de (start)niveaus van kerncurricula 
(vgl. Mooij, 2010; 2013b). In de loop van het PO en VO kan tevens toenemende 
aandacht worden gegeven aan de maatschappelijke of professionele betekenis van 
(genormeerde) referentieniveaus in relatie tot de ontwikkeling van flexibele (deel)
certificaten ofwel de diplomering tot bewijsvoering van behaalde (tussen)resultaten 
of ook de relevantie voor het gehele proces van beroepsallocatie. 
Ten derde. Ontwikkeling en beproeving van de pilots via onderzoek naar de kwaliteit 
van de optimalisering op ten minste kind- of leerling-, groepje-, groeps- of klas- en 
instellings- of schoolniveau dient continu plaats te vinden. Onderwijs- en leerproces-
indicatoren zijn mede te baseren op specificaties van de vier niveaus met kernpunten 
van Optimaliserend Onderwijs en de relevante leerlingkenmerken (zie 3.6 en Figuur 
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1). Kwalitatief design-based diepteonderzoek (Van den Akker, 1999; Cobb et al., 
2003) kan hier worden gecombineerd met kwantitatief vergelijkend, longitudinaal 
onderzoek (vgl. Tymms, Merrell & Henderson, 2000). Via co-constructie van passen-
de ICT in de pilots kunnen de uiteindelijk gewenste indicatoren in principe deels ‘au-
tomatisch’ worden geleverd. Ook aggregatie van informatie van binnen instellings- of 
schoolniveaus naar hogere niveaus (bestuur, landelijk) is dan eenvoudig te realiseren. 
Ten vierde. De ontwikkelde tussenproducten ofwel gereed gekomen educatieve of 
onderwijsprototypen kunnen, na eerste betrouwbaarheids- en validiteitschecks, in 
de praktijk van niet-pilot instellingen en scholen worden ingevoerd, geëvalueerd 
qua externe validiteit en, waar nodig, verder verbeterd en nogmaals beproefd. 
Ten vijfde. Informatie over kenmerken van individuele schoolloopbanen en hun 
groeps-/klas- en instellings- of schoolcontexten kan worden opgenomen in geïnte-
greerde databases waarmee kwantitatief onderzoek kan plaatsvinden betreffende 
bijvoorbeeld individuele groeimodellen in een multilevel verklarende onderwijs-
context (vgl. Betebenner, 2009; Boscardin, Muthén, Francis & Baker, z.j.; Bosker 
et al., 1999; Creemers & Kyriakides, 2006; Van der Linden & Glas, 2000; Muthén & 
Muthén, 1998-2007). Individuele niveau- en vorderingenbeoordelingen vanaf het 
begin in de vóór- of vroegschoolse instelling ofwel het schoolbegin PO kunnen dan 
mede worden benut in beoordelingen van de schoolkwaliteit zoals verricht door de 
inspectie van het onderwijs. In de huidige beoordelingsprocedure van de inspectie 
is dat niet het geval waardoor circa 16-18 procent van deze schoolbeoordelingen in 
het PO incorrect blijkt (Mooij et al., 2012). 
4.4  Verspreiding en verduurzaming 
Een eerste aanbeveling is hier dat de in de pilots betrokken instellingen, scholen 
en andere participerende onderwijsinstellingen jaarlijks publiekelijk rapporteren 
over de vorderingen en eventuele bijstellingen van kernelementen in het algeheel 
werkplan. Ook maken zij overdraagbare (tussen)producten, cases en uitgewerkte 
best-practices voor de overdracht aan andere instellingen of scholen, landelijke en 
regionale ondersteuninginstellingen en overige belangstellenden. De ICT-gebaseerde 
onderwijsinnovatie kan ook worden benut in andere instellingen of scholen die 
(later) kiezen voor de innovatie, of ten behoeve van onderwijs in bijvoorbeeld zie-
kenhuizen, het buitenland, of thuissituaties van leerlingen. 
Een tweede aanbeveling is dat, in latere ontwikkelings- en onderzoekscycli, de rele-
vante ontwikkelingen empirisch grootschaliger en ook experimenteel in de praktijk 
worden gecontroleerd voor de verdere optimalisering van de multiniveau onderwijs-
systematiek. Bijvoorbeeld wat betreft condities van, en effecten op, onderwijsdif-
ferentiërend of pedagogisch-didactisch leid(st)er-, leerkracht- of docentgedrag, of 
verdergaande optimalisering van de onderwijsopbrengsten van elk kind of elke leer-
ling in homogeen of juist heterogeen samengestelde groepscontexten. Integratie met 
ander landelijk en schoolbeleid, zoals bijvoorbeeld de bevordering van sociale veilig-
heid op school, is tevens realiseerbaar en creëert zo aanzienlijk meer inzicht voor 
mogelijke schoolondersteuning dan dat nu het geval is (vgl. Mooij & Fettelaar, 2013). 
5   Discussie
5.1  Van probleem naar oplossing 
Al bij de invoering van de algemene leerplicht, meer dan een eeuw geleden, is in-
tensief discussie gevoerd over de voor- en nadelen van de indeling van leerlingen in 
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groepen op basis van leeftijd. Verwacht werd dat deze onderwijsdifferentiatie in de 
vorm van jaarklassen leerlingen zou leiden tot prestatie- en motivatieproblemen bij 
de leerlingen die het meest naar beneden of naar boven afwijken van het gemiddel-
de in de groep of klas. Anno 2016 heeft een grote variëteit aan probleemanalyses en 
met name empirisch onderzoek bevestigd dat de met deze jaarklassensystematiek 
samenhangende prestatie- en motivatieproblemen van leerlingen - en andere gerela-
teerde (meta)cognitieve, sociale en emotionele problemen - al bij de schoolaanvang 
in groep 1 van het PO beginnen (Mooij, 2016). Deze problemen worden in inter-
nationaal vergelijkend onderzoek bevestigd (vgl. OECD, 2016). In een systematiek 
van jaarklassen helpen de diverse, sedert de jaren zeventig doorgevoerde extra on-
derwijs- en beleidsmaatregelen ter ondervanging van deze problemen zeer weinig 
of niet, en kunnen dit ook niet, terwijl zij wel steeds extra aandacht, extra werk en 
onnodig veel geld vereisen. 
Een recent voorbeeld betreft het Passend Onderwijs, de opvolger van het eerdere 
‘Weer-Samen-Naar-School’-beleid voor leerlingen met speciale onderwijsvereisten. 
De ‘nieuwe’ onderwijsvariant wordt expliciet gericht op inpassing van ‘speciale’ 
of ‘afwijkende’ leerlingen in het reguliere jaarklassensysteem. De eerste werkerva-
ringen van met name leerkrachten en docenten met Passend Onderwijs illustreren 
deze extra aandacht en werkdruk (Adriaens, Van Grinsven, Van der Woud & Wes-
terik, 2016). Leerkrachten en docenten noemen als de belangrijkste veroorzakers 
van werkdruk: het aantal leerlingen in een klas dat extra aandacht vergt; veel admi-
nistratieve werkzaamheden die niet met de prestaties van leerlingen zelf te maken 
hebben; bijwerken van (digitale) dossiers; schrijven van handelingsplannen; en 
steeds méér verantwoording afleggen. In 2012 (vóór invoering van Passend Onder-
wijs) vindt 41% van de leerkrachten en docenten de werkdruk onacceptabel; na 
één jaar Passend Onderwijs, in 2015, vindt 56% dit (in drie jaar tijd 15% toename 
in probleemervaring). In 2015 is het vergelijkbaar percentage van onacceptabele 
werkdruk in de gehele Nederlandse beroepsbevolking 15%.
Ook het vele extra geld is een factor van belang. Onderzoekers van het Centraal 
Planbureau melden gegevens over het zittenblijven waaruit blijkt dat de extra kos-
ten hiervan op jaarbasis bijna anderhalf miljard euro zijn; zij rapporteren ook dat 
er geen blijvende verbetering in de schoolloopbaan van zittenblijvers wordt ge-
constateerd (Van Vuuren & Van der Wiel, 2015). In combinatie met het verlies aan 
leerjaren dat wordt veroorzaakt door het gedwongen onderpresteren, resulteert dit 
alleen al voor deze twee systeemproblemen in jaarlijkse extra kosten van bijna drie 
miljard euro (vgl. ook Mooij, 2016). Nog afgezien van de blijkbaar ‘onnodig’ ont-
stane leerlingproblemen, kan inzet van een adequatere onderwijssystematiek dan 
die via jaarklassen dus mogelijk veel geld besparen. 
Het is, gezien deze langdurige problemen van jaarklassen voor met name de risico-
leerlingen, zeker de moeite waard na te gaan hoe een relatief betere onderwijssyste-
matiek er in Nederland uit zou kunnen zien en hoe die zou kunnen worden ontwik-
keld in de schoolpraktijk. Het theoretische ontwerp van Optimaliserend Onderwijs 
in paragraaf 3 verheldert dat de inhoudelijke kern van een innovatieplan tweeledig 
dient te zijn: enerzijds de inrichting van landelijk genormeerde kernleerstof- en re-
ferentieniveaus met inbegrip van dubbele diagnostiek (individueel-longitudinaal én 
vergelijkend-leeftijdsgebaseerd), en anderzijds ruimte geven aan schooleigen of zelf-
gekozen curricula of leerstof, leeractiviteiten en evaluaties. Dit laatste mede voor de 
invulling van de in Nederland wettelijk geregelde ‘vrijheid van onderwijs’. 
De ontwikkeling en geleidelijke invoering van Optimaliserend Onderwijs in Neder-
land kan desgewenst worden bekostigd uit de gelden die toch al beschikbaar wor-
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den gesteld ten behoeve van bijvoorbeeld onderwijsvernieuwing, leerplan- en toets-
ontwikkeling, onderzoek, informatietechnologie, opleidingen voor leerkrachten en 
docenten, en instellingen voor jeugd(gezondheids)zorg. Ook het verdwijnen van 
problemen als zittenblijven en gedwongen onderpresteren levert geld op (circa drie 
miljard euro) dat mede in de ontwikkeling en inrichting van constructief functione-
rend ofwel Optimaliserend Onderwijs kan worden geïnvesteerd. Wel is steeds essen-
tieel dat de diverse ontwikkelings- en onderzoeksactiviteiten worden geïntegreerd 
in, en gecontroleerd vanuit, éénzelfde systematiek zoals geïndiceerd in 3.3-3.5. 
Ontwikkeling van Optimaliserend Onderwijs in de onderwijspraktijk zal echter pas 
mogelijk zijn na verantwoorde besluitvorming en consistent heldere coördinatie 
tussen alle betrokkenen (zie 4). Dit vereist zorgvuldig op elkaar afgestemde, ook 
financieel gecontroleerde wisselwerkingen tussen landelijke en lokale beleids-, edu-
catieve, onderwijs-, ontwikkelings-, onderzoeks- en zorginstellingen. In dit innova-
tieproces zullen (tussen)producten wat betreft landelijke en instellings- of school-
gebonden (deel)curricula, en feitelijke optimaliseringen van leeropbrengsten bij 
kinderen of leerlingen en instellingen of scholen, een steeds grotere, stimulerende 
rol kunnen gaan spelen in het langdurige multiniveau innovatieproces. 
Deze optimaliserende onderwijssystematiek is ook voor de orthopedagogiek uiterst 
relevant (vgl. Blik et al., 2015; Brouwers, 2003; Doornbos & Stevens, 1987; Graas et 
al., 2015; Grol, 2015; Mulderij et al., 2015; Pieterse, 2015). Deze auteurs verhelde-
ren op hun eigen wijzen dat het functioneren en de opbrengsten van de orthopeda-
gogiek kunnen profiteren van een zorgvuldige samenwerking met, en integratie in, 
een systematiek van onderwijs zoals hier voorgesteld. Veel van de aan jaarklassen 
gebonden, traditionele blokkades in leerprocessen en schoolloopbanen van met 
name de risicoleerlingen kunnen via de hier geschetste richtlijnen en verdere uit-
werking van het werkplan geleidelijk aan (grotendeels) worden opgeruimd. Ook de 
wettelijk gegarandeerde, continue voortgang in ontwikkeling en leren op school zal 
kunnen worden gehandhaafd (zie de wetgeving betreffende het PO, artikel 10). 
5.2  Extra voordelen van optimaliserende onderwijstransformatie 
De review (Mooij, 2016) maakt duidelijk dat bijvoorbeeld het onderwijsbeleid wat 
betreft de vermindering van onderwijsachterstanden van leerlingen niet wordt waar-
gemaakt door onder meer de evenwichtsherstellende bewegingen tussen leerlingen 
in groepen of klassen. In Optimaliserend Onderwijs zal, eerder dan in jaarklassen, 
wel sprake kunnen zijn van realisatie van de bijvoorbeeld met het onderwijsstimu-
leringsbeleid beoogde effecten. Immers, gezien de grote aanvangsverschillen tussen 
vierjarige kinderen in het PO, houdt ‘gelijkheid van onderwijskansen’ in werkelijk-
heid in dat ‘ongelijke’ kinderen ‘ongelijk maar adequaat’ onderwijs gaan verkrijgen. 
Recent is op dit gebied enige empirische evidentie gekomen waarin de hier bepleite 
inrichting van Optimaliserend Onderwijs wordt ondersteund. Bij tweejarige kinderen 
met een taalachterstand is een op deze groep afgestemd taalprogramma uitgevoerd 
(zie Vasterman, 2016b). Na vier jaar speciale taalondersteuning blijken deze kinde-
ren, in vergelijking met andere kinderen, op zesjarige leeftijd ongeveer de helft van 
hun taalachterstand te hebben ingelopen. Dit illustreert dat een op dubbele diagnos-
tiek gebaseerde onderwijsdifferentiatie effectief is en continuering zou behoeven. 
Mooij, Haverkort en De Kleijne (2013) rapporteren in dit verband over eerste pilots in 
drie scholen PO en geven inzicht in de mogelijkheden van, en ervaren moeilijkheden 
bij, geëigende praktijkontwikkeling (vgl. ook Mooij, 2013a; 2013b; 2013c). Jorritsma 
(2016) informeert over de inrichting van ‘gepersonaliseerd leren’ in het Picasso Ly-
ceum in Zoetermeer; de in deze VO-schoolpraktijk gebruikte flexibele inhoudelijke 
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en vormgevingsaspecten komen vrij dicht in de buurt van hetgeen is bedoeld met 
Optimaliserend Onderwijs. 
Het zou het Nederlandse onderwijs en zeker de potentiële probleemleerlingen en 
hun ouders of verzorgers veel voordelen bieden indien dergelijke verschillende in-
novaties in één flexibele, samenhangende structuur zouden worden gepositioneerd 
en elkaar daarmee versterken (vgl. ook Doornbos, 1986). Dit vraagt, zoals hierboven 
uitgewerkt, een samenhangend en deels geïntegreerd onderwijs-, ontwikkelings- en 
onderzoeksbeleid vanuit een multiniveau longitudinaal perspectief. Bovendien zullen 
via het in 3 en 4 geschetste Optimaliserend Onderwijs uiteindelijk ook de werkelijke 
bijdragen van scholen aan de kwaliteiten van schoolloopbanen kunnen worden aan-
getoond en navenant gefinancierd (en niet meer, zoals nu nog, het aantal jaren dat 
een leerling in een school staat ingeschreven (vgl. ook Mooij et al., 2012)). Dit laatste 
is in de schoolpraktijk ook nogal eens reden om in aanmerking komende leerlingen 
ten onrechte niet één of meer jaarklassen hoger te laten werken (de cursusduur 
te verkorten ofwel te ‘versnellen’), hetgeen naast onnodige kosten vaak ook extra 
schoolproblemen voor de leerling oplevert. 
Tevens kan worden geconstateerd dat de in dit artikel uitgewerkte optimalisering van 
onderwijs- en leerprocessen duidelijk anders is dan die welke wordt aanbevolen door 
Groot en Maassen van den Brink (2011). Deze auteurs pleiten ervoor om, binnen het 
jaarklassensysteem, de onderwijskwaliteit te verhogen door in vergelijking met de 
huidige situatie de leerkrachten en docenten hoger te salariëren, hogere eisen te stel-
len aan de docentopleidingen en tegelijk ook het aantal leerlingen per groep of klas 
te vergroten. Het moge duidelijk zijn dat, gezien de analyse en vele empirische on-
derzoeksresultaten naar pogingen tot reductie van leerlingproblemen in jaarklassen 
(Mooij, 2016), verwacht kan worden dat deze aanbevelingen van Groot en Maassen 
van den Brink bij doorvoering in de jaarklassenpraktijk (vrijwel) effectloos zullen 
- en ook moeten - blijven. Ditzelfde gebrek aan effect kan ook worden verwacht bij 
de voorstellen tot reductie van zittenblijven zoals gedaan door Van Vuuren en Van 
der Wiel (2015). Het moet in dit verband overigens nog blijken of de rapportage van 
de OECD (2016) over Nederland, vanuit internationaal perspectief, in Nederland zelf 
gevolgd zal worden door effectieve onderwijsacties of -veranderingen.
De in 3 en 4 gepresenteerde conceptualisering van Optimaliserend Onderwijs is zeker 
ook relevant voor actuele of voorgenomen onderwijsinnovaties en -plannen zoals het 
plan van het Platform Onderwijs2032 (2016). In dit plan worden wel de in scholen 
vaak gebruikte globale onderwijs- en ontwikkelingsdoelen geformuleerd, maar het 
plan ontbeert duidelijke, diagnostisch-psychometrische scherpte. Mede hierdoor is er 
in het plan van het Platform vrijwel geen fundament om ‘beter onderwijs dan in het 
jaarklassensysteem’ te funderen en didactisch-organisatorisch uit te bouwen. Echte 
stimulering van, en controle op, toename van de onderwijskwaliteit op leerling- en 
schoolniveau lijkt in het huidige plan van het Platform dan weinig of niet realiseer-
baar. 
Ten slotte: in 2.1 is al geconcludeerd dat de recente voorstellen voor beleidsmaatrege-
len van het CPB (2016) wat betreft ‘Kansrijk Onderwijsbeleid’ in de systematiek van 
leeftijdsgebaseerde jaarklassen inclusief interne differentiatie niet effectief kunnen 
zijn, en ook niet zullen zijn (een uitzondering is gemaakt voor de CPB-voorstellen 
betreffende de vóór- en vroegschoolse educatie). 
5.3  Vrijheid van onderwijs 
In een brief in NRC Handelsblad benadrukt de staatsecretaris van OCW (Dekker, 
2015) dat de vrijheid van onderwijs ook moet worden benut voor de inrichting van 
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scholen op basis van ‘een goed onderwijsidee’. Hij heeft daarom de Tweede Kamer 
voorgesteld de wetgeving met betrekking tot dit onderwijsartikel aan te passen. Dit 
om ruimte te maken voor nieuwe onderwijsinitiatieven en effectief toezicht op de 
kwaliteit ervan. 
Deze beleidsactiviteit is zeker een stap in de goede richting, maar de benodigde 
transformatie van de voor risicoleerlingen structureel negatieve naar structureel 
positieve, continu doorlopende onderwijs- en speel-/leerprocessen vraagt méér be-
leidsinzet en tevens een langdurige, gecontroleerde multiniveau onderwijsinnovatie 
zoals hier geschetst, in ten minste de vóór- of vroegschoolse educatieve instellingen 
en de scholen voor PO en VO (vgl. ook Hermanns et al., 2005; Mooij & Smeets, 
2009; OECD, 2016). Ook het landelijke beleidsniveau van het onderwijs is uitdruk-
kelijk nodig voor de realisatie van een preventief differentiërende onderwijsontwik-
keling die uiteindelijk via de vóór- of vroegschoolse educatieve voorzieningen en de 
scholen voor PO en VO, concreet en continu, doorwerkt in de werkzaamheden van 
leid(st)ers, leerkrachten en docenten en in de speel-/leerprocessen en -effecten van elk 
kind en elke leerling. 
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